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ALEXANDRA JÜRGENS 
Lern- und Studienerfolg: Ein Vergleich von nichttraditionell und 
traditionell Studierenden in ingenieurwissenschaftlichen 
Studiengängen 
ZUSAMMENFASSUNG: Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit der Frage, ob Unterschiede im 
Lern- und Studien-erfolg zwischen traditionell Studierenden in einem grundständigen Bachelor-
studiengang einer staatlichen Hochschule für angewandte Wissenschaften und berufsbegleitend 
(nichttraditionell) Studierenden in einem gleichartigen Präsenzstudienangebot bestehen. 
Nach der Einordnung der Themenrelevanz wird zunächst der Forschungsstand zu den Deter-
minanten des Lern- und Studienerfolgs zusammengefasst. Im Hauptteil des vorliegenden Beitrages 
werden ausgewählte Befunde einer Untersuchung im Vergleichsgruppendesign zum Vorwissen, 
zu den Lernstrategien und zum Studienerfolg von traditionell und nichttraditionell Studierenden 
berichtet. Abschließend werden die Ergebnisse der Studie diskutiert und offene Forschungsfragen 
gestellt. 
 
Schlüsselwörter: Lern- und Studienerfolg, nichttraditionell und traditionell Studierende, 
berufsbegleitend Studierende 
Learning and study success: Empirical evidence from a comparison of non-traditional and 
traditional students in engineering study courses 
ABSTRACT: This paper addresses the question if there are differences in learning success and aca-
demic achievement between traditional students at a state university of applied sciences and non-
traditional students in a similar type of presence-study course. 
After pointing out the relevance, the current state of research concerning the determinants of 
learning success and academic achievement is summarized. Within the main part selected results 
of an own research in a comparing group design of traditional and non-traditional students on prior 
knowledge, learning strategies and study achievement will be reported. As a conclusion the study 
results are discussed and further research questions are pointed out. 
 
Keywords: study success, learning strategies, academic achievement, non-traditional and 
traditional students, part-time students 
 
26 ALEXANDRA JÜRGENS 
 JOURNAL OF TECHNICAL EDUCATION BAND 6, 2018, HEFT 3 
1 Einleitung 
Hochschulen in Deutschland sind historisch bedingt auf das grundständige Vollzeitstudium tradi-
tionell Studierender fokussiert (vgl. Schwabe-Ruck 2010). Ein wichtiges Maß für die Durchläs-
sigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung ist der Anteil der Studierenden, die mit 
einer beruflichen Qualifikation (ohne eine schulische Hochschulzugangsberechtigung) seit Öff-
nung der Hochschulen 2009 ein Studium aufnehmen. Der Anteil an Studienanfängerinnen und -
anfänger des Dritten Bildungswegs ist mit gegenwärtig 3,5 Prozent zwar gestiegen, aber auf nied-
rigem Niveau (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016). Diese beruflich qualifizierten Stu-
dierenden können der etwas größeren Gruppe den nichttraditionell Studierenden (NTS) zugeord-
net werden, die gemäß Wolter 2000 und (Teichler & Wolter 2004) mindestens zwei der folgenden 
drei Kriterien erfüllen: (1) sie sind nicht auf geradem Wege an die Hochschule gekommen, (2) sie 
bringen keine schulische Hochschulzugangsberechtigung (HZB) mit und (3) sie studieren nicht in 
Vollzeit. International steigt in vielen Ländern seit den 90er Jahren die Quote der nichttraditionell 
Studierenden, die ein Studium aufnehmen. „Auf diesem Weg schafft Schweden einen Anteil von 
nichttraditioneller Studierenden von 6 Prozent und England gar von 15 Prozent“ (Nickel & Leu-
sing 2009). In vielen europäischen Ländern sind „non-traditional students“ eine explizite Ziel-
gruppe für staatliche Hochschulen, in Deutschland hingegen wird dieser Markt bisher überwiegend 
den privaten Anbietern und Fernhochschulen überlassen. Die bundeslandespezifischen teilweise 
unterschiedlichen Zugangsregelungen führen auch zu einer Konzentration beruflich qualifizierter 
Studierenden in einigen Bundesländern, die vier bis fünf Prozent Studienanfänger ausweisen kön-
nen (Nickel & Püttmann 2015). 
Der Blick auf die genannten europäischen Hochschulen zeigt auch, dass sich deutsche Hoch-
schulen neben der zentralen Frage, ob und mit welchen Studienangeboten sie beruflich qualifi-
zierte Studierende ansprechen wollen, die vornehmliche Frage stellen müssen, wie sie mit der zu-
nehmenden Heterogenität der Studierenden umgehen. Neben organisatorischen Fragestellungen, 
ob sich beruflich Qualifizierte z. B. in die bestehenden Studienkonzepte integrieren lassen oder ob 
die Bedürfnisse und Anforderungen dieser neuen Zielgruppe eine Anpassung oder gar die Neu-
konzeption von Studienangeboten erfordern, spielt die zunehmende Heterogenität der Studieren-
den auch für die Studieneingangsphase und die didaktische Gestaltung der Lehrveranstaltungen 
eine Rolle. Es stellt sich die übergreifende Frage, wie es gelingen kann, Studierende ohne schuli-
sche HZB oder „Spätentschlossene“ mit schulischer HZB als feste Studierendengruppe für deut-
sche Hochschulen nachhaltig zu etablieren und sie zu befähigen, einen erfolgreichen Studienab-
schluss zu erreichen. 
Erste Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass die neue Studierendengruppe ebenso er-
folgreich zum Studienabschluss kommt wie traditionell Studierende (TS) (vgl. Stroh 2009). Die 
Erklärung dafür wird bislang im ausgeprägten Fortbildungsinteresse, dem großen Wunsch nach 
beruflicher Weiterentwicklung und der „doppelten Motivation“ und dem Willen dieser Studieren-
dengruppe gesehen (vgl. Schulenberg et al. 1986; Jürgens, Zinn & Schmitt 2011; Grendel & 
Haussmann 2012). Dennoch sind die Einflussfaktoren des Studienerfolgs bei nichttraditionell Stu-
dierenden bisher weitestgehend ungeklärt.  
Das Anliegen dieses Artikels besteht darin, den empirischen Kenntnisstand zu nichttraditionell 
Studierenden zu verbessern, fachspezifisch zu erweitern und etwaige Unterschiede im Vorwissen 
und dem Studien- und Lernerfolg zu den traditionell Studierenden aufzuzeigen. Zum Schluss wer-
den die Ergebnisse diskutiert und weitere Forschungsfragen formuliert. 
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2 Zusammenfassung des Forschungsstands zum Lern- und Studienerfolg 
In der Studienerfolgsforschung haben Schiefele et al. 2007 drei Bereiche der Einflussfaktoren des 
Studienerfolgs kategorisiert: psychologische, soziodemografische und institutionelle Merkmale. 
Zu den am umfassendsten untersuchten psychologischen Prädiktoren zählen neben den Schulleis-
tungen (vgl. Baron-Boldt et al. 1988) die kognitive Leistungsfähigkeit (vgl. Amelang & Bartussek 
2001), das Studieninteresse (vgl. Schiefele et al. 1993), Variablen des selbst gesteuerten Lernens 
(vgl. Souvignier & Gold 2004) und das Vorwissen (vgl. Stern & Guthke 2001). Als relevante 
soziodemografische Merkmale haben sich der sozioökonomische Status der Eltern, das Alter bei 
Studienbeginn, der Umfang der Erwerbstätigkeit bzw. familiärer Verpflichtungen sowie eine ab-
geschlossene Berufsausbildung erwiesen. Zu den institutionellen Merkmalen zählen z. B. die 
Lehrqualität, das Fachklima sowie die Studienbedingungen.  
Während sich ältere Forschungsprojekte meist mit der Prognosekraft einzelner Prädiktoren 
auf den Studienerfolg beschäftigen, beinhalten neuere Forschungsprojekte im tertiären Bildungs-
bereich (Schiefele et al. 2003; Trapmann 2008) deutlich komplexere Modellannahmen, die u. a. 
verschiedene Individual- und Kontextfaktoren berücksichtigen und auch häufiger längsschnittartig 
angelegt sind.  
Die Schulleistungen in einzelnen Unterrichtsfächern und die Durchschnittsnote der Hoch-
schulzugangsberechtigung sind dabei die am häufigsten untersuchten Einflussfaktoren des Stu-
dienerfolgs. Zahlreiche Metaanalysen haben bestätigt, dass die Abiturdurchschnittsnoten die Stu-
dienleistung in Deutschland in einem hohen Maß prognostizieren (vgl. Schuler et al. 1990). Mit 
korrigierten Validitätswerten von .47 bis .53 gilt die prognostische Güte der Hochschulzugangs-
berechtigung zur Vorhersage der Studiennoten als weitestgehend geklärt. Von den einzelnen 
Schulfachnoten erreicht nur die Mathematiknote vergleichbar hohe Validitätswerte. Die prädiktive 
Validität der Mathematiknote ist in den einzelnen Fachrichtungen allerdings unterschiedlich. Hohe 
Werte erreichen z. B. die Wirtschaftswissenschaften (.56), die Veterinärmedizin (.58) die Mathe-
matik und ingenieurwissenschaftliche Studiengänge (.58), wohingegen bei den Rechtswissen-
schaften und in der Zahnmedizin (beide .38) niedrigere Zusammenhänge belegt sind (vgl. Baron-
Boldt et al. 1988; Trapmann et al. 2007). Offensichtlich gibt es Studiengänge, bei denen die Abi-
turnoten weniger geeignet sind, die speziellen Anforderungen des Studiengangs abzubilden – ein-
zelne Fachnoten hingegen scheinen für bestimmte Studiengänge besser geeignet. 
In vielen Studien wird dem Vorwissen große Bedeutung bei der Erklärung des schulischen 
Lernerfolgs beigemessen (vgl. Helmke & Weinert 1997). Hinsichtlich der Prognosekraft von Vor-
wissen auf den Studienerfolg erreichen Eingangstests in Mathematik Korrelationen von bis zu .20 
(vgl. Henn & Polaczek 2007). Nickolaus & Abele 2009 zeigen, dass Fachkenntnistests neben den 
Schulnoten, abhängig vom gewählten Studienfach, durchaus eine beachtliche Erhöhung der Vari-
anzaufklärung liefern können. Im Bereich der Anglistik konnte der Studieneingangstest die Vari-
anzaufklärung von 21 % durch die Abiturnoten auf 35 % erhöhen.  
Das Fachinteresse wird in der Forschung, als relativ stabiles Personenmerkmal angesehen 
(vgl. Moschner 2000). Nach Brandstätter et al. 2001 hat die Interessenkongruenz einen deutlichen 
Einfluss auf die Studienwahl und deren Stabilität. Humphreys & Yao 2002 berichten, dass Inte-
ressen der erklärungsstärkste Prädiktor neben den individuellen Fähigkeiten bei der Vorhersage 
des späteren Studienerfolgs bei Schülern sind. Nach Krapp 1992 kommt dem Interesse, neben den 
zuvor genannten kognitiven Faktoren Vorwissen und HZB-Note, im Bereich der Studienerfolgs-
forschung eine eigenständige prognostische Bedeutung zu und könnte eine bedeutende Bedin-
gungsvariable für den Studienerfolg bei beruflich qualifizierten Studierenden darstellen (vgl. auch 
Jürgens 2014). 
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Im Bereich der soziodemografischen Merkmale sind die Befunde teilweise sehr widersprüchlich. 
Die Parameter Geschlecht, Alter bei Studienbeginn und sozioökonomischer Status des Elternhau-
ses liefern in Deutschland gegensätzliche Ergebnisse. Es ist ungeklärt, ob das Alter bei Studien-
beginn einen Einfluss auf den Studienerfolg hat. So berichten z. B. Mosler & Savine 2004, dass 
ältere Studierende erfolgreicher sind; keinen Unterschied findet z. B. Richter 1995. Dass jüngere 
Studierende besser abschneiden, schildert z. B. Jirjahn 2007. Einige Befunde zeigen aber, dass 
ältere Studierende oftmals bessere Lernstrategien einsetzen und stärker interessegesteuert studie-
ren (vgl. Konrad 2000). Konsens besteht darüber, dass Erwerbstätigkeit studienverlängernd ist 
(vgl. Brandstätter & Farthofer 2003), dass Studierende mit Berufsausbildung erfolgreicher studie-
ren (vgl. Burchert & Müller 2012) und dass Studierende mit Berufsausbildung elaboriertere 
Lernermerkmale zu Studienbeginn aufweisen (Jürgens & Zinn 2012). 
Die Bedeutung der institutionellen Merkmale wird vor allem darin gesehen, dass sie die Ver-
haltenswirksamkeit der psychologischen Faktoren fördern oder hemmen können. Belastbare Be-
funde gibt es für das Fachklima: Unterschiede in den Studien- und Prüfungsordnungen, den Prü-
fungsmodalitäten und der curricularen Gestaltung des Studiengangs haben nach Reissert 1991 
Einfluss auf die Studiendauer. Krempkow 2008 identifiziert Zusammenhänge zwischen der An-
zahl der Studienanfänger sowie der Bewertung des Lehrangebots. Als wichtigsten Faktor für eine 
hohe Absolventenquote nennt er niedrige Anfängerjahrgangsstärken, (als Maß geringer Anonymi-
tät), mit einer Korrelation von -.87. Insgesamt kann die Varianzaufklärung der institutionellen 
Merkmale als gering eingestuft werden. 
Eine starke Prädiktionskraft gemäß den referierten Befunden zum Forschungsstand wird von 
den kognitiven Faktoren Schulleistung (Hochschulzugangsberechtigung) und dem Vorwissen er-
wartet. Bei den motivationalen Faktoren erscheinen die Lernstrategien besonders bedeutsam. Ex-
plizite Befunde zum Lern- und Studienerfolg von nichttraditionell Studierenden liegen nur wenige 
vor. Für einen Überblick siehe Jürgens & Zinn 2015. Zusammenfassend zeigen die bisherigen 
Studien und statistische Berechnungen zum Studienerfolg bei nichttraditionell Studierenden keine 
wesentlichen Unterschiede zu den traditionell Studierenden (ebd.). 
3 Untersuchungsdesign 
Das Untersuchungsdesign beinhaltet eine Längsschnittstudie mit klassischem Vergleichsgrup-
pendesign Studierenden mit traditionell und nichttraditionell Studierenden im Zeitraum von 2009 
- 2015. Alle Gruppen studieren an der gleichen staatlichen Hochschule für angewandte Wissen-
schaften in ingenieurwissenschaftlichen Bachelorstudiengängen (Maschinenbau & Mechatronik). 
Während alle grundständig Studierenden das Studium in Vollzeit absolvieren, studieren die Stu-
dierenden berufsbegleitend und sind nicht auf direktem Wege an die Hochschule gekommen. Da 
beide Studierendengruppen an derselben Hochschule unter weitestgehend vergleichbaren institu-
tionellen Rahmenbedingungen studieren (nahezu identische Curricula und Studienprüfungsord-
nungen, dadurch auch eine vergleichbare Qualität und Quantität der Prüfungen, viele deckungs-
gleiche Lehrende, identische räumliche Bedingungen und Laborsituationen etc.), wird davon 
ausgegangen, dass mögliche Effekte, bedingt durch institutionelle Merkmale, weitestgehend kon-
trolliert werden können. 
Da bei nichttraditionell Studierenden ohne schulische HZB aufgrund der Schulbildung davon 
auszugehen ist, dass zum Erhebungszeitpunkt bei Studienbeginn ein voruniversitäres Kompetenz-
niveau in Mathematik und Physik nicht vorliegt, wurde das mathematische und naturwissenschaft-
liche Vorwissen mit adaptierten Skalen aus der TIMSS/III-Studie (Baumert et al. 1999) erhoben. 
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Die Testaufgaben Mathematik sind bei TIMMSS/III für Abschlussklassen der Sekundarstufe I und 
überprüfen die mathematische und naturwissenschaftliche Grundbildung. 
Zur Erhebung der Lernstrategien bei Studienbeginn wurden drei Skalen des validierten Frage-
bogens IDILA (Inventar zur Diagnostik des Lernverhaltens von Auszubildenden, Tenberg 2007) 
verwendet. Zwei Skalen beziehen sich auf die metakognitiven Strategien Überwachen und Reflek-
tieren des Lernprozesses und eine Skala bezieht sich auf die ressourcenbezogene Strategie An-
strengung, welche die Anstrengungsbereitschaft des Lernenden im Hinblick auf das Lernen misst. 
Als Indikatoren für den Lernerfolg im Studium wurde die Einzelfachnote Technische Mechanik 
aus dem ersten Semester ausgewählt, da das Fach als Kernfach ingenieurwissenschaftlicher Stu-
diengänge gilt (vgl. Behrendt et al. 2016) und im hohen Maße mit mathematischen Anforderungen 
verbunden ist. Die Technische Mechanik verbindet mechanische und mathematische Wissenssys-
teme miteinander, die integrativ (bezogen auf spezifische Anwendungskontexte) gelehrt werden. 
Ebenso im ersten Semester verortet ist das Fach Werkstoffkunde (oft auch Werkstofftechnik ge-
nannt), das wie die Technische Mechanik als Kernfach ingenieurwissenschaftlicher Studiengänge 
gilt (ebd.). Aus dem zweiten Semester wurde das Fach Mathematik II (oftmals auch höhere Ma-
thematik genannt) gewählt, das inhaltlich ebenfalls als eine der zentralen Grundlagen ingenieur-
wissenschaftlichen Denkens verstanden wird. Ergänzend dazu wurde das Fach Elektrotechnik aus 
dem dritten Semester ausgewählt, da das Fach als Verbindung zwischen dem Maschinenbau und 
der Mechatronik gilt, sowie die Note der Bachelorvorprüfung. Während die Noten der Prüfungs-
leistungen der Vorlesungen Technische Mechanik I (4 ECTS), Werkstoffkunde (3 ECTS), Mathe-
matik II (6 ECTS) und Elektrotechnik (4 ECTS) Einzelnoten der Module sind, ist die Bachelor-
vorprüfung eine kumulierte Note aus den Einzelfächern bzw. Modulen der Semester 1–4 mit 
insgesamt 90 Credits, das entspricht einem Anteil von 43 Prozent der gesamten Studienleistung 
(210 ECTS). 
4 Ergebnisse 
Nachfolgend wird die Stichprobe und die Ergebnisse der Studie vorgestellt. 
4.1 Stichprobe 
Insgesamt liegen Daten von 334 Studierenden in ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen vor: 
eine zufällige Stichprobe von 212 traditionell Studierenden in grundständigen Bachelorstudien-
gängen und eine Vollerhebung der 122 nichttraditionell Studierenden (siehe Tabelle 1). 
Unterschiede gibt es beim Anteil der weiblichen Studierenden: Während im traditionellen 
Vollzeitstudium nur 6.6 Prozent der Studierenden weiblich sind, kann die berufsbegleitende Ko-
horte 13.9 Prozent weibliche Studierende aufweisen. Mit fast 28 Jahren sind die nichttraditionell 
Studierenden bei Studienbeginn durchschnittlich mehr als 4 Jahre älter als ihre Kommilitonen im 
Vollzeitstudium. Bei den traditionell Studierenden finden sich nur 4 Studierende mit einer beruf-
lichen Qualifikation, d. h., ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (Techniker und Meis-
ter), bei den nichttraditionell Studierenden sind es 54.1 Prozent. Dahingegen haben nahezu alle 
berufsbegleitend Studierenden eine abgeschlossene Berufsausbildung, bei den grundständig Stu-
dierenden sind es etwa 56 Prozent. 
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Geschlecht & Alter   
   Männlich 198 (93.4 %) 105 (86.1 %) 
   Weiblich 14 (6.6 %) 17 (13.9 %) 
   Alter bei Studienbeginn in Jahren (M/SD/ MIN-MAX) 23.75 / 2.18 / 20 - 36 27.93 / 5.44 / 19 - 49 
Studienrichtung   
   Maschinenbau 133 (62.7 %) 82 (67.2 %) 
   Mechatronik 79 (37.3 %) 40 (32.8 %) 
Hochschulzugangsberechtigung   
   Allg. Hochschulreife (Abitur) 71 (33.5 %) 16 (13.1 %) 
   Fachhochschulreife 137 (64.6 %) 40 (32.8 %) 
   Beruflich Qualifizierte 4 (1.9 %) 66 (54.1 %) 
Berufsausbildung   
  Abgeschlossene Berufsausbildung 118 (55.7 %) 118 (96.7 %) 
  Keine Berufsausbildung 65 (30.7 %) 4 (3.3 %) 
  Keine Angabe 29 (13.7 %) 0 
4.2 Befunde zum Vorwissen 
Beim Mittelwertvergleich der beiden Gruppen zeigt sich ein höchst signifikanter Unterschied im 
Gesamtscore mit einer kleinen Effektstärke. Bei der Interpretation dieses Ergebnisses sollten das 
allgemeinbildende Niveau des Tests (Sekundarstufe I) sowie die möglicherweise höhere Testmo-
tivation der berufsbegleitend Studierenden in Betracht gezogen werden. 
Tab. 2: Mittelwertunterschiede des Eingangswissens in Mathematik und Physik zwischen Kohorten traditionell und 
nichttraditionell Studierender bei Studienbeginn 
 
Traditionell Studierende Nichttraditionell Studierende 
  
 M SD M SD p d 
Mathematik 11.66 (299) 2.45 12.35 (93) 3.01 <.01 0.27 
Physik 11.42 (289) 3.94 12.62 (90) 3.14 <.01 0.32  
Score Gesamt 23.09 (289) 4.90 25.20 (90) 4.69 <.001 0.44 
Anmerkung. n in Klammern, K-S-Test signifikant, Mann-Whitney-U-Test für unabhängige Stichproben, max. 17 
Punkte je Testteil. 
4.3 Befunde zu den Lernstrategien 
Der varianzanalytische Vergleich zwischen den grundständig Studierenden und den nichttraditio-
nell Studierenden zeigt einen höchst signifikanten Mittelwertunterschied bei der ressourcenbezo-
genen Lernstrategie Anstrengungsbereitschaft U(244,110) = -4.425 p = .000 (Tabelle 3) mit einer 
mittleren Effektstärke von .54. 
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Tab. 3: Mittelwertunterschiede der Lernstrategien zwischen den beiden Kohorten bei Studienbeginn 





Dimensionen M SD M SD p d 
Reflexion 3.56 .50 3.55 .52 n. s.  
Überwachen 3.61 .64 3.73 .57 n. s.  
Anstrengung 3.80 .63 4.13 .57 < .001 0.54 
Anmerkung. n in Klammern, K-S Test signifikant für Anstrengung, Mann-Whitney-U-Test für unabhängige Stichpro-
ben, fünfstufiges Antwortformat von „sehr selten = 1“, „selten = 2“, „manchmal = 3“, „oft = 4“ und „sehr oft = 5“ 
Die höchst signifikanten Mittelwertunterschiede bei der ressourcenbezogenen Lernstrategie An-
strengungsbereitschaft zeigen, dass die berufsbegleitend Studierenden eine höhere Bereitschaft 
haben, sich im Studium anzustrengen. 
Die zwei metakognitiven Skalen „Reflexion“ und „Überwachen“ zeigen in der Korrelations-
analyse keinen Zusammenhang zur Note der Bachelorvorprüfung bei den berufsbegleitend Studie-
renden. Die ressourcenbezogene Subdimension „Anstrengungsbereitschaft“ jedoch weist einen 
hoch signifikanten Zusammenhang mit der Bachelorvorprüfung in Höhe von .36 auf. Dies zeigt 
sich auch im Hinblick auf die Vorhersagekraft der Studienleistung durch die Variable „Anstren-
gungsbereitschaft“. 11 Prozent der Varianz in der Note der Bachelorprüfung kann durch die Aus-
prägung dieser Subdimension der Lernstrategien erklärt werden. (Tabelle 4) 
Tab. 4: Regressionsanalyse für die Vorhersage der Note Bachelorvorprüfung durch die Lernstrategien bei nichttradi-
tionell Studierenden 
Prädiktor n Beta t R R2 corr. SE ΔF 
Anstrengungs- 
bereitschaft 88 -.36 -3.58*** .36 .11 .61 12.68*** 
Anmerkung.  ***p ≤ .001 
4.4 Befunde zum Studienerfolg 
Zusammenhang der Note der Hochschulzugangsberechtigung mit dem Studienerfolg 
Die Gruppe der traditionell Studierenden hat eine durchschnittliche Abitur- bzw. FH-Reife-Note 
von 2.56 (SD = .64 /n = 212), und die HZB-Noten (Noten der beruflichen Qualifikation wurden 
als HZB Noten gerechnet) der berufsbegleitend Studierenden ergeben eine Durchschnittsnote von 
2.55 (SD = .67 /n = 122). Es besteht nahezu kein Unterschied in den Mittelwerten bei der HZB-
Note der beiden Untersuchungsgruppen. 
 
Tab. 5: Regressionsanalysen zum Zusammenhang der HZB-Note mit der Note der Bachelorvorprüfung der nichttra-
ditionell Studierenden Prädiktor  HZB-Note n Beta t R R2 corr. SE ΔF NTS 95 .59 6.97*** .59 .34 .52 48.61*** 
Anmerkung. ***p ≤ .001 
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Die Korrelationsanalyse zeigt, dass für die ausgewählte Stichprobe der nichttraditionell Studieren-
den ein etwas höherer Zusammenhang besteht als die in der Literatur publizierten Werte (mittlere 
korrigierte Korrelation von .46, siehe Abschnitt 2). Die Hochschulzugangsberechtigung der nicht-
traditionell Studierenden erklärt somit unabhängig von der HZB-Art (berufliche Qualifikation o-
der schulische HZB) ca. 33–34 Prozent der Varianz der Studienleistung. 
 
Vergleiche der Studienleistung 
Der varianzanalytische Vergleich zeigt keine Signifikanzen bei den ausgewählten Studienfächern 
Technische Mechanik I, Mathematik II und Elektrotechnik sowie bei der Bachelorvorprüfung. Im 
Fach Werkstoffkunde zeigen sich höchst signifikante Unterschiede U(118,207) = -3.642, p = .000 
zwischen den Leistungen der beiden Studierendengruppen. Die Vollzeitstudierenden zeigen hier 
im Mittel bessere Leistungen. Das Effektstärkemaß Cohens d für Werkstoffkunde beträgt .41 Nach 
den Konventionen von Cohen liegt ein kleiner bis mittlerer Effekt vor.  
Tab. 6: Mittelwertvergleich der Studienleistungen traditionell und nichttraditionell Studierenden 
 Studiengruppe n M SD p 
Technische Mechanik I 
NTS 115 2.98 .88 
n. s. 
TS 204 3.10 .78 
Mathematik II 
NTS 110 2.28 1.12 
n. s. 
TS 204 2.45 .96 
Werkstoffkunde 
NTS 118 2.65 .86 
< .001 
TS 207 2.28 .90 
Elektrotechnik 
NTS 95 2.59 .91 
n. s. 
TS 191 2.44 .90 
Bachelorvorprüfung NTS 97 2.37 .64 n. s. 
TS 149 2.29 .55 
Anmerkung. K-S-Test signifikant für Werkstoffkunde, Mann-Whitney-U-Test für Werkstoffkunde, T-Test für andere 
Studienleistungen 
Der Unterschied in der Studienleistung im Fach Werkstoffkunde kann möglicherweise darauf zu-
rückgeführt werden, dass es ein typisches „Lernfach“ ist, bei dem mehr Lernleistung gefragt ist, 
als bei den anderen Fächern, bei denen stärker das Verständnis im Vordergrund steht. Möglicher-
weise steht Studierende im berufsbegleitenden Studienmodell hierfür weniger Zeit zur Verfügung 
als grundständig Studierenden. 
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Abb. 1: Übersicht der Studienleistungen traditionell und nichttraditionell Studierende im Studienverlauf (eigene Dar-
stellung). 
5 Zusammenfassung & Diskussion 
Zusammenfassend ist festzustellen, dass Studierende der Studienrichtungen Maschinenbau und 
Mechatronik in den verschiedenen Studienformen an der untersuchten Hochschule Unterschiede 
aufweisen in den Lernstrategien. Es zeigt sich ein Unterschied hinsichtlich der ressourcenbezoge-
nen Lernstrategie „Anstrengungsbereitschaft“. Die nichttraditionell Studierenden zeigen eine hö-
here Bereitschaft, sich im Studium anzustrengen. Dies erscheint plausibel, denn nur mit einem 
hohen Maß an Anstrengung kann es den meist beruflich Qualifizierten gelungen sein, ihren bishe-
rigen beruflichen Weg gegangen zu sein und die meist ebenso berufsbegleitend erworbene Auf-
stiegsfortbildung gemeistert zu haben. Der direkte Zusammenhang der Anstrengungsbereitschaft 
mit der Note der Bachelorvorprüfung mit ca. 11 Prozent Varianzaufklärung bestätigt den positiven 
Zusammenhang zwischen der Nutzung von Lernstrategien und dem Lernerfolg bzw. Studienerfolg 
(vgl. Schiefele et al. 2003; Boerner et al. 2005). Die große Bereitschaft zur Anstrengung spiegelt 
auch den steinigen Weg wider, den die berufsbegleitend Studierenden aus vorwiegend nicht aka-
demischen Elternhäusern hinter sich haben: Haupt- oder Realschulabschluss, Erstausbildung, län-
gere Berufstätigkeit, berufliche Aufstiegsfortbildung und nun Studium. Die Feststellung von Wol-
ter, dass eine „entsprechende Motivation, ein hohes Maß an Engagement, Leistungsbereitschaft 
und ein hohes individuelles Kompetenzniveau“ (Wolter 2010) für den Hochschulzugang von Be-
rufstätigen kennzeichnend sind, wird von den Befunden bestätigt und fachspezifisch erweitert. 
Im Bereich der kognitiven Einflussfaktoren bestehen keine bedeutsamen Unterschiede bei den 
Hochschulzugangsnoten zwischen den nichttraditionell und den traditionell Studierenden. Die Un-
tersuchung zum mathematisch-naturwissenschaftlichen Vorwissen zeigt einen höchst signifikan-
ten Unterschied in der erreichten Punktzahl zwischen traditionell und nichttraditionell Studieren-
den. Es mag nicht erwartungskonform sein, dass die nichttraditionell Studierenden hier etwas 
besser abschneiden als die Vollzeitstudierenden mit schulischer HZB. Ein Grund könnte im Ni-
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veau des eingesetzten Tests (Sekundarstufe I) liegen, der ein mathematisch-naturwissenschaftli-
ches Allgemeinwissen abfragt, das Berufserfahrene vermutlich gleichermaßen gut aufweisen wie 
Studierende mit schulischer Bildungserfahrung. Ein weiterer Grund könnte die höhere Testmoti-
vation und Anstrengungsbereitschaft der berufsbegleitend Studierenden sein, was sich auch durch 
die vorhergehende Analyse zur Nutzung von Lernstrategien bestätigt. 
Der Vergleich zwischen den traditionell und nichttraditionell Studierenden zeigt keine signi-
fikanten Unterschiede in der HZB-Note und in der Studienleistung (Bachelorvorprüfung). Auch 
in den Einzelfachleistungen Technische Mechanik I, Mathematik II und Elektrotechnik zeigen sich 
keine Unterschiede in der erreichten Note. Einzig im Fach Werkstoffkunde erreichen grundständig 
Studierende geringfügig bessere Leistungen. Studierende im nebenberuflichen Studienmodell zei-
gen somit weitestgehend die gleichen Studienleistungen wie Studierende im grundständigen Inge-
nieursstudiengang. Möglicherweise liegt eine Begründung der gleichwertigen Leistungen der 
nichttraditionell Studierenden in ihrer langjährigen einschlägigen Qualifikation: die Berufsausbil-
dung, mehrere Jahre Berufserfahrung und die häufig absolvierte fachlich affine Aufstiegsfortbil-
dung unterstützt durch die höhere Anstrengungsbereitschaft lässt die  nichttraditionell Studieren-
den fehlende schulische Kenntnisse überwinden. Diese Befunde bestätigen z. B. auch (Otto & 
Dahm 2014) für beruflich qualifizierte Studierende. 
Das Problem der geringen Stichprobengröße und der Herkunft der Daten aus einer Hochschule 
für angewandte Wissenschaften, ist eine Limitierung, welche eine Übertragbarkeit der Befunde 
auf nichttraditionell oder beruflich qualifizierte Studierende im Allgemeinen und auf Universitäten 
schwierig macht. Aufgrund der geringen Anzahl an nichttraditionell Studierenden untersuchen 
viele Forschungen im Bereich der nichttraditionell Studierenden nur kleine Stichproben innerhalb 
eines Fachbereichs. Trotz Nutzung der Daten des Nationalen Bildungspanels weisen auch Dahm 
& Kerst 2016 nur 51 beruflich qualifizierte Studierende in den Ingenieurswissenschaften aus. Ge-
rade für den Bereich der Ingenieurwissenschaften, einem Studium das stark an schulisches Vor-
wissen anknüpft sind diese Befunde der Fallstudie interessant, denn sie deuten darauf hin, dass 
nichttraditionelle Studierende mit schulischer HZB oder mit Aufstiegsfortbildung ein ingenieur-
wissenschaftliches Studium ebenso erfolgreich absolvieren können wie ihre traditionell studieren-
den Kommilitonen. 
Zukünftige Forschungsprojekte sollten daher Gemeinsamkeiten in hochschulunabhängigen 
Studien zur Identifikation hochschulübergreifender Aspekte anstreben. Demgegenüber erscheint 
es aber ebenso erforderlich, aufgrund fachspezifischer Unterschiede domänenspezifische Betrach-
tungen durchzuführen sowie in einem stärkeren Maße unterschiedliche Studienmodelle zu berück-
sichtigen. Zukünftige Untersuchungen sollten auch die verschiedenen Studierendengruppen mög-
lichst nach der Art der Hochschulzugangsberechtigung betrachten um eine die differenzierte 
Analyse der Prognosekraft der Noten der Aufstiegsfortbildungen auf unterschiedliche Studienge-
biete zu erhalten.  
Die Vielzahl an möglichen Einflussfaktoren des Studienerfolgs erfordert neben der weiteren 
Konstruktaufklärung eine tiefergehende Untersuchung der einzelnen Einflussfaktoren an größeren 
Stichproben, sowohl für traditionelle als auch für nichttraditionelle Studierende. Die Studienform 
Vollzeit, Teilzeit oder Berufsbegleitend und die Studienart Präsenz-, blended-learning oder Fern-
studium könnte einen Einfluss auf den Lern- und Studienerfolg haben und sollte möglichst diffe-
renziert analysiert werden. 
Bisher fehlen auch Betrachtungen zum Studienabbruch beruflich qualifizierter Studierender. 
Möglicherweise gibt es hier andere Gründe als die in den bisherigen Befunden zu traditionell Stu-
dierenden identifizieren (vgl. Sarcletti & Müller 2011). Ebenso wären Untersuchungen zu beruf-
lich qualifizierten Studieninteressierten, die sich gegen ein Studium entschieden haben interessant. 
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Im Kontext zielgruppenspezifischer Bewerbung von Studienangeboten und dem Einwirken auf 
Selbstselektionsprozesse wäre es wissenswert noch mehr über die Gründe für die Nichtaufnahme 
eines Studiums zu erfahren. 
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